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r  e  s  u  m  e  n
En  este  estudio  se utiliza  la  metáfora  y la  aplicación  de la  teoría  PASS  para  lograr  una  mejora  de  la
capacidad  de  planiﬁcar  y  de  las  funciones  ejecutivas  del alumnado  de  1.◦ de  ESO.  Asimismo,  se analiza
si  existe  relación  entre  las  variables  sociofamiliares  y  culturales  de  los  estudiantes,  con  su rendimiento
académico  y  su  planiﬁcación.  Metodológicamente,  se han  combinado  2  disen˜os:  uno  cuasiexperimental,
estableciendo  un  grupo  experimental  y uno  control,  de  59  y 57 jóvenes,  para  comprobar  la mejora  de
la planiﬁcación  tras  12  sesiones  aplicando  la  metáfora  y siguiendo  los  postulados  de  la teoría  PASS,  y
otro  transversal  para  analizar  la  relación  entre  la  planiﬁcación,  las  variables  sociofamiliares  y culturales,
y las  de  rendimiento  (N =  116).  Los  resultados  constatan  una  mejora  signiﬁcativa  del  grupo  experimental
frente  al  control  respecto  a la  capacidad  de  planiﬁcación  después  de  la  intervención.  También,  que  existe
relación entre  el trabajo  del  padre  y la implicación  en  los  estudios  de  los  jóvenes,  así  como  el  control
paterno  y  la planiﬁcación  del alumnado.  Se concluye  que  la  estimulación  cognitiva  es  efectiva  y  que
existe  una  asociación  estadísticamente  signiﬁcativa  entre  el entorno  socioeconómico  y las  relaciones
familiares,  y  el  rendimiento  y  la planiﬁcación  de  los  estudiantes.
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a  b  s  t  r  a  c  t
This  research  uses  metaphor  and the  PASS  theory  of intelligence  to  improve  planning  capacity  and  exe-
cutive  functions  in  ﬁrst-year  secondary  education  students.  It analyses  the  effect of social,  family  and
cultural  variables  on school  performance  and  planning.  It combines  2 methodological  designs:  A quasi-
experimental  design,  with  an experimental  group  and  a control  group,  of  59  and  57  students,  respectively,
to  gauge  improved  planning  after  12  intervention  sessions  applying  metaphor  and  following  the  tenets  of
the PASS  theory.  A  cross-sectional  design  is used  to analyse  the  relationship  between  planning  and  social,
family,  cultural,  and  academic  performance  variables  (N = 116).  The  results  reveal  signiﬁcantly  improved
planning  capacity  in  the  experimental  group  versus  the  control  group  after  the  12  intervention  sessions.
Relationships  were  also  found  between  the  father’s  job  and  their  involvement  in  their  children’s  studies,
and  between  parental  control  and  student  planning.  It concludes  that  cognitive  stimulation  is effective,
and  that  socioeconomic  background  of  students  and  their  family  relationships  maintain  a statistically
signiﬁcant  association  with  their  school  performance  and  their  ability  to plan.
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u0 S. Mayoral Rodríguez et a
ntroducción
La metáfora está presente a diario en numerosas situaciones
omunicativas ya que a través de la comparación metafórica se
omprenden de una forma fácil e inmediata contenidos que de
tro modo serían difícilmente entendibles. La metáfora es un pro-
edimiento de comunicación indirecta verbal y no verbal (Grinder,
eLozier y Bandler, 1978). Es, en esencia, la forma de comprender
lgo complejo, abstracto, con palabras más  sencillas, concretas y
ercanas a la experiencia humana (Perez y Timoneda, 2014). Por
jemplo, para transmitir a estudiantes de Educación Secundaria la
mportancia de planiﬁcar, difícil mediante un lenguaje directo y
acional, se puede utilizar la metáfora: en nuestro cerebro es como
i tuviéramos un director de orquesta encargado de decidir qué tocar,
on qué músicos y, de asegurarse de que todo funcione bien. A veces el
irector se pone a dormir y la orquesta desaﬁna. . . El mensaje trans-
itido aporta a los educandos una idea clara de la importancia de
laniﬁcar (Mayoral y Timoneda, 2014). Y, a su vez, signiﬁcativa, ya
ue la metáfora no actúa únicamente a nivel racional sino que posi-
ilita conectar con el mundo emocional de los estudiantes, siendo
a emoción un factor determinante para la adquisición de cualquier
prendizaje (Mora, 2013; Timoneda y Pérez, 1999).
Cuando se relaciona la metáfora con el aprendizaje esta ofrece
na de las formas básicas de aprender sobre el mundo: la interre-
ación de dominios diferentes, previamente no relacionados que
ermite que los nin˜os amplíen su conocimiento y entiendan con-
eptos que antes no les eran familiares (Jakoson y Wickman, 2007;
arschar y Nal, 1985). De este modo, en los contextos educativos,
l lenguaje metafórico se utiliza para aprender nuevos signiﬁcados
onceptuales y para profundizar más  sobre conceptos existen-
es, convirtiéndose en un elemento esencial para el desarrollo
umano desde la infancia (Mayoral y Timoneda, 2014). Asimismo,
a metáfora es un recurso muy  eﬁcaz para captar la atención de los
studiantes y despertar su curiosidad, facilitando de este modo el
prendizaje (Mora, 2013).
Thomas y McRobbie (2001) demostraron como las metáforas
on un medio para que los educadores empleen un lenguaje común
 fomenten en los estudiantes la comprensión de sus propios pro-
esos de aprendizaje, estimulando y mejorando su metacognición.
s decir, la metáfora permite transmitir y aclarar conceptos que
esultan indispensables para que el alumnado pueda gestionar su
ropio aprendizaje (la importancia de planiﬁcar, el uso de estra-
egias adecuadas, revisar el trabajo realizado, etc.). Este estudio se
eneﬁcia del signiﬁcado de este marco conceptual para aplicar la
eoría PASS de la inteligencia (Das, Naglieri y Kirby, 1994).
Das et al. (1994), basándose en las unidades funcionales descri-
as por Luria (1973), fundamentaron la existencia de 4 procesos
ognitivos que pueden ser independizados según el tipo de
ctividad mental que se realice, aunque, en general, actúen interre-
acionadamente y que denominan como: planiﬁcación, atención,
imultáneo y secuencial. El proceso de planiﬁcación, cuya base neu-
ológica radica en el lóbulo prefrontal, es el proceso que se utiliza
ara resolver problemas, desarrollar planes, controlar y regular el
roceso de resolución y cambio de estrategias, cuando es necesario.
e modo, que es el responsable de realizar las funciones metacog-
itivas y ejecutivas dirigiendo, por lo tanto, al resto de procesos
ognitivos. El proceso de atención permite focalizar la actividad
ognitiva, seleccionar la información y resistirse a la distracción.
n cualquier tarea escolar se necesita este proceso ya que es el
ncargado de dar entrada a la información considerada relevante
 prescindir de la no signiﬁcativa. El proceso simultáneo se pone
n marcha cuando es necesario procesar la información de manera
isual, global, dando sentido al todo y no a las partes. En los apren-
izajes se requiere en numerosas ocasiones, como al aprender la
orma de las letras y los números, entender la idea principal de
na historia e imaginarse los personajes, así como para establecera Abierta 43 (2015) 9–17
relaciones entre ellos. El proceso secuencial se activa si la naturaleza
de la información a tratar es arbitraria. Es decir, cuando carece de
relación o sentido entre los elementos, un ejemplo de ello es la aso-
ciación entre los sonidos y las grafías, el aprendizaje de las reglas
gramaticales o el lenguaje matemático (Timoneda, Pérez, Mayoral
y Serra, 2013).
Volviendo al proceso de planiﬁcación, es importante mencionar
que tiene una importancia capital en los aprendizajes debido a que
es el proceso mental necesario para que la persona pueda determi-
nar, seleccionar, aplicar y evaluar las soluciones de los problemas
(Das et al., 1994; Ramos, Conde, Alfonso y Dean˜o, 2014), así como
para desenvolverse positivamente en la vida diaria (Timoneda,
2007). Este hecho ha inducido a que numerosos investigadores del
campo de la psicología de la educación destinen muchos esfuerzos
en desarrollar metodologías y recursos eﬁcaces para su estimula-
ción y mejora.
Por otro lado, se ha venido usando desde hace unos an˜os, la
prueba de la torre de Hanói (Borys, Spitz y Dorans, 1982), que
será descrita en el apartado correspondiente a los instrumentos
usados en este estudio, para la evaluación neuropsicológica como
medida de las funciones ejecutivas, concepto que guarda una estre-
cha relación con el proceso de planiﬁcación deﬁnido por la teoría
PASS. Existe consenso en reconocer que la torre de Hanói es una
buena medida de planiﬁcación, memoria de trabajo, inhibición y
organización, por lo que se convierte en un instrumento útil para
evaluar las funciones ejecutivas (León-Carrión y Machuca-Murga,
2001; Janssen, De Mey, Egger y Witteman, 2010; Zook, Davalos,
DeLosh y Davis, 2004). Diversos estudios han utilizado esta prueba
como instrumento para valorar la planiﬁcación. Concretamente,
con pacientes con lesiones en la corteza prefrontal (base neuroló-
gica del proceso de planiﬁcación), se observó que tras la aplicación
de la torre de Hanói mostraron déﬁcits para planiﬁcar la serie de
movimientos necesaria para alcanzar el objetivo estipulado en la
prueba (Goel y Grafman, 1995; Owen, Downes, Sahakian, Polkey
y Robbins, 1990). Díaz et al. (2012) emplearon esta prueba con la
ﬁnalidad de estudiar el desarrollo evolutivo de la planiﬁcación con
el alumnado de Educación Primaria.
Si bien la capacidad de planiﬁcación puede ser evaluada
mediante diferentes pruebas como la torre de Londres (Soprano,
2003) o el Sorting test de la batería Delis-Kaplan Executive Func-
tion System (D-KEFS: Delis, Kaplan y Kramer, 2001), entre otros, en
el presente trabajo se utiliza la torre de Hanói (Borys et al., 1982)
por su fácil aplicación. Asimismo, porque para su correcta ejecución
es necesaria la formulación de un plan de movimientos (respetando
las normas de la prueba) y, la supervisión y revisión de este plan.
Funciones atribuidas al proceso de planiﬁcación descrito en la teoría
PASS de la inteligencia (Das et al., 1994; Timoneda, 2007).
Mencionada la importancia de la planiﬁcación para el éxito aca-
démico, existen otros factores que pueden inﬂuir notablemente en
el rendimiento de los estudiantes y en la propia capacidad de pla-
niﬁcación como es la familia. Entre algunas variables con distinta
incidencia se encuentran la profesión y estudios de los padres, el
medio sociocultural y el clima afectivo. Concretamente, Ruiz (2001)
expone que en las familias con un nivel cultural-educativo limitado
suele darse una menor valoración y presión cultural hacia el éxito
escolar, junto a pocas expectativas con respecto al futuro acadé-
mico de sus hijos. En consecuencia el interés de los padres por la
educación de sus hijos es escaso. Respecto al nivel de estudios de
los padres, un nivel superior conlleva una mayor estimulación de la
planiﬁcación y organización de las tareas académicas de sus hijos
(Hernando, Oliva y Pertegal, 2012) y, en consecuencia, unos mejores
resultados en la escuela. Pero es el clima educativo familiar (actitud
de los padres hacia los estudios, expectativas) el que parece tener
mayor peso en el rendimiento escolar de los hijos. Concretamente,
los estudiantes que frente a los logros reciben más  recompensas
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esarrollo de sus aptitudes académicas y un rendimiento acadé-
ico más  bajo (González-Pienda, 2003). Esta «implicación de los
adres» tiene una relación indirecta con el rendimiento académico
e sus hijos (Reynolds y Walberg, 1992; Shumow, Vandell y Kang,
996).
En este estudio se pretende, por una parte, comprobar si se
onsigue una mejora de la planiﬁcación cognitiva estimulando el
roceso de planiﬁcación deﬁnido por la teoría PASS junto el recurso
e la metáfora y, por otra, constatar si se establece alguna relación
ntre las variables sociofamiliares y culturales aportadas por los
studiantes (el trabajo, estudios y, el grado de autonomía y control
ue ejercen los padres sobre los hijos), las variables de rendimiento
cadémico aportadas por el profesorado (la nota media, el grado de
tención, concentración, impulsividad e implicación en los estu-
ios del alumnado) y la planiﬁcación de los estudiantes (valorada a
ravés de la prueba la torre de Hanói).
Se formulan 2 hipótesis, la primera: ‘las sesiones de estimula-
ión cognitiva en las que se utilizará el recurso de la metáfora (12
esiones semanales de una hora de duración) permitirán la mejora
e la capacidad de planiﬁcación de los estudiantes de 1.◦ de ESO’.
a segunda: ‘se establecerán relaciones entre las variables sociofa-
iliares y culturales con las de rendimiento académico, así como
on la planiﬁcación de los estudiantes’.
étodo
articipantes
Los participantes fueron jóvenes de 1.◦ de ESO de un instituto
e Gerona. Concretamente una muestra de 116 estudiantes, de los
uales 61 eran chicos (52,6%) y 55 chicas (47,4%) de edades com-
rendidas entre los 12 y los 14 an˜os, con una media de edad de
2,22 (DT = 0,47).
Concretamente, el grupo experimental estaba constituido por 59
scolares, 30 chicos (50,8%) y 29 chicas (49,2%), con una media de
dad de 12,24 (DT = 0,50). Otros 57 estudiantes fueron designados
omo grupo control, de los cuales 31 eran chicos (54,4%) y 26 chicas
45,6%), con una media de edad de 12,21 y (DT = 0,45).
Se llevó a cabo un estudio comparativo entre el grupo expe-
imental y el control en cuanto a las variables sexo, edad, notas,
ariables relativas a estudios y trabajo de los padres, así como
ariables referentes al rendimiento académico (grado de atención,
oncentración, impulsividad e implicación en los estudios) consta-
ando que no existían diferencias signiﬁcativas entre dichos grupos,
or lo que podían ser considerados como homogéneos.
isen˜o
Para llevar a cabo la presente investigación se realizó un disen˜o
uasiexperimental de grupo control no equivalente con pretest y
ostest. El grupo experimental en el que se aplicaron las sesiones
e estimulación cognitiva estaba formado por las clases A y B y el
rupo control por las clases C y D. La selección de los grupos fue
leatorizada así como la condición de experimental y de control.
onsecuentemente, para este disen˜o, se establece como variable
ndependiente la estimulación cognitiva planiﬁcada durante 12
esiones y como variable dependiente los resultados en el pro-
eso de planiﬁcación evaluados con la prueba de la torre de Hanói
plicada como pretest y postest después de la intervención.
Por otra parte, a través de una metodología transversal se com-
robó si existía relación entre el contexto sociofamiliar y cultural
e los estudiantes con su rendimiento escolar y su planiﬁcación.
eferente a las variables sociofamiliares y culturales se estudió:
l trabajo, estudios y, el grado de autonomía y control que ejer-
ían los padres sobre los hijos. Respecto al rendimiento escolar se Abierta 43 (2015) 9–17 11
analizaron: las notas, el grado de atención, concentración, impulsi-
vidad e implicación en los estudios del alumnado.
Instrumento de evaluación
Test de la torre de Hanói: es un problema clásico muy  utilizado
en psicología, por lo que se ha empleado en numerosos trabajos
(Díaz et al., 2012; Domenech, 2004; Goel y Grafman, 1995; Janssen
et al., 2010; Owen et al., 1990). La tarea consiste en realizar el menor
número de movimientos para pasar los discos desde el primer eje
hasta el tercer eje (ﬁg. 1). Existen varios niveles de diﬁcultad según
el número de discos utilizados. Se estimó, a partir del estudio de
Domenech (2004) y de la valoración realizada por el profesorado
de la prueba, que utilizar 3 discos sería el nivel óptimo de diﬁcultad
para el alumnado de 1.◦ de ESO. Para solucionar el problema solo se
puede mover un disco cada vez, un disco más  grande nunca puede
estar encima de uno más  pequen˜o y la base donde se ponen los
discos no se puede mover, de manera que solo se pueden extraer
por arriba.
Se valoró como «resuelto» cuando el estudiante cumplía las nor-
mas, independientemente de los movimientos realizados (siendo la
mejor estrategia la que permite resolver la tarea con 7 movimien-
tos) y, dentro del tiempo de ejecución (ﬁjado en 5 min). Como «no
resuelto» cuando no cumplía las normas, dejaba en blanco el ejer-
cicio o inacabado una vez agotado el tiempo establecido. Se estimó
esta variable debido a que para la correcta ejecución de la prueba
es necesario hallar una estrategia que permita alcanzar el objetivo
estipulado (teniendo en cuenta las normas y el tiempo límite) y revi-
sar el proceso realizado. Funciones llevadas a cabo por el proceso
de planiﬁcación.
Cuestionario para los estudiantes: se elaboró un cuestionario
para poder recoger la información relativa a las variables sociofami-
liares y culturales. Concretamente el trabajo y estudio de los padres
y, el grado de control y autonomía que los estudiantes percibían de
sus padres (en escala de 0 a 10).
Cuestionario para el profesorado: se confeccionó un cuestiona-
rio para recoger información relativa al rendimiento académico.
Particularmente, la media de notas del primer trimestre y la per-
cepción de los tutores de cada estudiante sobre el grado de atención
en el aula, de concentración en las clases, la impulsividad mostrada
en las tareas y la implicación general en los estudios (en escala
de 0 a 10). Es importante mencionar que para valorar el grado de
impulsividad el tutor tuvo en cuenta el nivel de reﬂexión del alum-
nado antes de responder a las preguntas, el tratamiento que daban
a la información recibida y su necesidad de llamar la atención. Y
para valorar el grado de implicación en los estudios si los jóvenes
realizaban sus tareas diariamente y mostraban interés en aprender.
Programa de intervención
En la tabla 1 se presentan los objetivos de cada sesión y las
metáforas empleadas para facilitar su logro.
Para estimular el proceso de planiﬁcación deﬁnido por la teoría
PASS, además del uso de las metáforas mencionadas, se emplea-
ron juegos y problemas de lógica (Antunes, 2004; Batllori y Aguilà,
2001; Bravo, 1999) y ejercicios adaptados del Programa PASS de
Intervención Cognitiva (PPIC, versión catalana del PASS Reading
Enhancement Program [PREP], Das, 2004). Estas tareas implican
procedimientos como la repetición, categorización, supervisión de
la actuación, predicción y revisión de la predicción para que los
estudiantes conciencien sus estrategias y cambien las inadecuadas
por otras útiles (Llenas y Mateu, 2012).En cada sesión y después de cada ejercicio, se aplicaron las fases
de ayuda establecidas por esta misma  teoría (Das et al., 1994): la
primera ¿cómo lo habéis hecho?, permite a los estudiantes ser cons-
cientes del proceso realizado al resolver la tarea. Si cometen errores

























SFigura 1. Estados inicial y ﬁnal del tes
on conscientes de una mala estrategia y se aplica la segunda fase de
yuda ¿cómo lo podríais hacer? que promueve un cambio de estra-
egia. Si persiste el error se aplica la tercera fase de ayuda si quieres,
o hacemos juntos,  en este caso el educador propone una estrategia
ue posibilite la correcta resolución del ejercicio.
rocedimiento
Una vez establecidos el grupo experimental y el control, los mis-
os  investigadores evaluaron a ambos grupos el mismo  día con el
est de la torre de Hanói.  En esta misma  sesión también se aplicó el
uestionario para los estudiantes para obtener los datos referentes a
as variables sociofamiliares y culturales.
Dentro de la misma  semana los mismos investigadores se cita-
on con el tutor de cada grupo clase para administrar el cuestionario
ara el profesorado. Este cuestionario permitió recoger con facili-
ad y rapidez los datos sobre el rendimiento académico de cada
studiante.
Posteriormente, se procedió a aplicar las 12 sesiones de esti-
ulación cognitiva al grupo experimental (con los objetivos
encionados en el apartado Programa de intervención). Estas
esiones fueron realizadas por los mismos miembros del equipo
nvestigador semanalmente y en horario de tutoría (una hora).
nálisis de datosSe realizó un análisis de los estadísticos inferenciales con
l paquete estadístico SPSS versión 19.0. Concretamente, el chi
uadrado para analizar si se establecía alguna relación entre la reso-
ución de la torre de Hanói en el pretest y el postest del grupo
abla 1
esiones realizadas, objetivos y metáforas utilizadas
Sesiones Objetivos Metáf
Sesión 1 Conocer los procesos cognitivos Vídeo
Neuro
Sesión  2 Conocer la implicación de las emociones en los
aprendizajes
Concienciar los procesos cognitivos y las





Sesión 3 Concienciar la necesidad de ‘frenar’ para que la
planiﬁcación pueda trabajar correctamente
aMetá
proces




Sesión 5 Concienciar la necesidad de anticipar ‘qué
pasará después’ para poder decidir ‘qué hacer
ahora’
Conocer cómo cambiar aprendizajes






Sesión  6 Concienciar la necesidad de ‘revisar’ para hacer
el  trabajo correctamente
aMetá
errore
Sesión 7 Concienciar la necesidad de entender el origen
de nuestros errores para poder ‘aprender a
aprender’
aMetá
Sesión  8 Concienciar las estrategias usadas al aprender
(en tareas de mayor diﬁcultad)
aMetá
estrat
Sesión 9 Trabajar la responsabilidad personal aMetá
Sesiones 10, 11 y 12 Estimular la planiﬁcación (aumentando la
diﬁcultad progresivamente)
Uso de
a Metáforas elaboradas por el equipo investigador (Mayoral y Timoneda, 2014; Timone torre de Hanói (empleando 3 discos).
experimental y del grupo control; un análisis con la prueba t
para muestras independientes para examinar si existían diferen-
cias entre la media de notas del alumnado en función de si sus
padres trabajaban o no y si tenían estudios o no; un análisis con el
coeﬁciente de correlación r de Pearson para averiguar si se halla-
ban relaciones entre el grado de autonomía y de control paterno
con las variables de rendimiento académico. Con el conjunto de la
muestra (N = 116) se aplicó la prueba t para muestras independien-
tes para estudiar si antes de la intervención existían diferencias
estadísticamente signiﬁcativas entre las medias de las variables de
rendimiento y las variables grado de autonomía y grado de con-
trol paterno en función de haber resuelto correctamente la torre
de Hanói o no. Asimismo, después de la intervención se realizó
el mismo  análisis con el grupo experimental y, ﬁnalmente con el
grupo control.
Resultados
En este apartado se presentan los resultados obtenidos del
disen˜o cuasiexperimental y posteriormente del disen˜o transver-
sal. Empezando por los resultados del disen˜o cuasiexperimental, se
pueden ver en la tabla 2 los datos obtenidos al analizar la resolución
del test torre de Hanói del grupo experimental y el grupo control en
el pretest y el postest. Se observa una baja resolución en el pretest,
con un 11,9% de estudiantes del grupo experimental y un 14% en el
grupo control que resuelven la tarea. En el postest, aunque ambos
grupos mejoran (el 49,2% de los estudiantes del grupo experimental
resuelven la prueba y el 25,3% del grupo control), únicamente esta
mejora es estadísticamente signiﬁcativa en el grupo experimental.
oras
: ¿Cómo aprende nuestro cerebro? (Fundació Carme Vidal Xifre de
psicopedagogia, 2013): mensaje ‘aprendemos gracias a 4 procesos cognitivos’
ora del elefante (Bucay, 2008): mensaje ‘las expectativas basadas en
iencias negativas nos limitan’
fora del caballo de Troya: mensaje ‘si encontramos una buena estrategia
os alcanzar logros que parecían imposibles’
fora del stop: mensaje ‘necesitamos parar, tomarnos nuestro tiempo, para que el
o de Planiﬁcación pueda trabajar de forma idónea.
fora del cola-cao y nesquik: mensaje ‘es importante emplear el tiempo necesario
conocer el objetivo de cada tarea’
fora de los cajones: mensaje ‘decidir implica anticipar las consecuencias de
a elección’
fora de los caminos que se crean en el cerebro: mensaje ‘cuando se ha
atizado un modo de trabajar que no es útil necesitamos ser conscientes de ello y
el stop para encontrar un camino alternativo que nos permita aprender.
fora ensayo-obra ﬁnal: mensaje ‘el ensayo nos permite ser conscientes de los
s y modiﬁcar lo que no funciona’
fora chapuza-obra de arte: mensaje ‘si reviso mi trabajo haré obras de arte’
fora de la ola: mensaje ‘si me anticipo a las situaciones difíciles podré buscar
egias para hacerles frente’
fora de las mochilas: mensaje ‘lo que está en mi  mochila depende de mí’
l lenguaje metafórico utilizado en las otras sesiones
da, 2007).
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Tabla  2
Comparación de los resultados obtenidos en el test torre de Hanói en el pretest y postest (prueba X2)
Pretest Postest
Resuelto No resuelto Resuelto No resuelto X2 p
f % f % f % f %
Grupo experimental 7 11,9 52 88,1 29 49,2 30 50,8 6,07 0,014






































por igual (únicamente se han realizado las sesiones de estimula-
ción cognitiva con el grupo experimental). En la tabla 6, se muestra
el análisis de las diferencias de las medias de las variables de ren-
dimiento y las variables grado de autonomía y de control paterno
Tabla 4
Correlación entre el grado de control y autonomía percibido por los estudiantes de: porcentaje; f: número de estudiantes; p: signiﬁcación estadística.
iendo media la magnitud de la asociación entre la resolución de la
orre de Hanói y el momento de la evaluación (V de Cramer: 0,41).
Referente a los resultados del disen˜o transversal, en la tabla
 se muestra la nota media del alumnado en el primer trimes-
re (antes de realizar las sesiones de estimulación cognitiva) en
unción de si sus progenitores tienen trabajo o no, así como la
ota media en función de si sus padres estudiaron o no (N=116).
omo se puede observar ha habido una pérdida muestral en algu-
as de las variables. Se puede apreciar que existen diferencias
stadísticamente signiﬁcativas entre la nota media de los estu-
iantes respecto a la variable trabajo padre. Siendo el alumnado
uyo padre no trabaja el que obtiene una nota media más  baja.
o se observa diferencia entre la media de notas de los jóve-
es en función de si la madre tiene ocupación o no, ni con el
echo de que los progenitores tengan estudios o no los ten-
an.
Para saber si se establece alguna relación signiﬁcativa entre el
rado de autonomía y control que los estudiantes perciben de sus
adres con la nota media del alumnado y el resto de variables de
endimiento valoradas por el profesorado (grado de atención, con-
entración, impulsividad e implicación en los estudios) se presenta
a tabla 4. Se puede observar correlación entre las variables media
e notas y el grado de control percibido por el alumnado, siendo los
studiantes que perciben un menor control de sus padres los que
btienen una nota media más  elevada. Asimismo, estos jóvenes
on puntuaciones más  elevadas tienen un nivel alto en la varia-
le implicación en los estudios (r = 0,74; p = 0,0001). En cambio esta
ariable (implicación en los estudios) mantiene una relación nega-
iva con el control paterno, siendo los estudiantes que se sienten
ás  controlados los que tienen un menor grado de implicación en
os estudios. Las variables grado de atención, grado de concentración y
rado de impulsividad no mantienen ninguna relación signiﬁcativa
on el grado de control paterno. No se establece relación alguna
ntre el grado de autonomía y las variables de rendimiento.
abla 3
elación entre los estudios y el trabajo de los padres con la nota media de los
studiantes (prueba t-Student)
Notas
Categoría N Media DT t p
Estudios padre
Sí 68 6,78 1,79 −0,512 NS
No  3 7,33 2,89
Estudios madre
Sí 75 6,76 1,85 1,475 NS
No  1 4 -
Trabajo padre
Sí 93 6,75 1,89 2,637 0,010
No  10 5,10 1,85
Trabajo madre
Sí 89 6,60 1,92 1,665 NS
No  21 5,81 2,06
T: desviación típica.Aplicando el chi cuadrado no se aprecia ninguna relación esta-
dísticamente signiﬁcativa entre el trabajo del padre y la resolución
de la torre de Hanói del alumnado en el pretest (X2 = 1,721;
p = 0,190). Tampoco al comparar los resultados de esta prueba con
la variable estudios padre (X2 = 0,605; p = 0,437). Lo mismo  ocurre
con relación a la ocupación de la madre (X2 = 1,448; p = 0,229) y a la
variable estudios madre (X2 = 0,272; p = 0,602).
Para analizar si existen diferencias estadísticamente signiﬁca-
tivas entre la media de las variables de rendimiento y la media
de los grados de autonomía y de control paterno en función de
haber resuelto o no la torre de Hanói (antes de las sesiones de
intervención) se presenta la tabla 5. Se analizan los datos del con-
junto de la muestra (N = 116) debido a que los grupos han sido
considerados como homogéneos. Se puede observar como los estu-
diantes que resuelven correctamente la torre de Hanói tienen una
media de notas, de grado de atención y de grado de concentra-
ción signiﬁcativamente superior a los jóvenes que no resuelven
la tarea. En cambio, no se aprecia ninguna diferencia estadística-
mente signiﬁcativa en la media de grado de autonomía, de grado
de control paterno ni de grado de impulsividad de los estudian-
tes que resolvieron la torre de Hanói con los jóvenes que no lo
hicieron.
Después de la intervención, se analizan los datos de cada con-
junto por separado debido a que los grupos no han sido tratadossus  padres con las variables valoradas por el profesorado y la nota media (prueba
coeﬁciente de correlación de Pearson)
Grado de autonomía Grado de control
Notas (media)
r −0,02 −0,24
p  NS 0,009
N  115 114
Grado de atención
r −0,06 −0,17
p  NS NS
N  116 115
Grado de concentración
r −0,09 −0,17
p  NS NS
N  116 115
Grado de impulsividad
r −0,01 −0,04
p  NS NS
N  116 115
Grado de implicación en los estudios
r  −0,13 −0,19
p  NS 0,041
N  116 115
N: número total de estudiantes; r: coeﬁciente de correlación de Pearson.
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Tabla 5
Relación entre la resolución de la torre de Hanói (pretest) y las variables de rendimiento y el grado de autonomía y control de los padres (prueba t-Student)
Torre de Hanói
Categoría N Media DT t p
Media notas
Resuelto 15 7,40 1,35 2,388 0,019
No  resuelto 101 6,37 1,59
Grado de atención
Resuelto 15 7,67 1,34 2,296 0,024
No  resuelto 101 6,68 1,57
Grado de concentración
Resuelto 15 7,67 1,44 2,453 0,016
No  resuelto 101 6,60 1,58
Grado de impulsividad
Resuelto 15 4,67 2,41 −0,249 NS
No  resuelto 101 4,81 2,06
Grado de implicación en estudios
Resuelto 15 7,60 1,35 1,695 NS
No  resuelto 101 6,78 1,79
Grado de autonomía padres
Resuelto 15 7,93 1,83 1,043 NS














tGrado de control padres
Resuelto 15 6,67 
No  resuelto 101 6,27 
el grupo experimental en función de si resolvieron o no la torre
e Hanói. Se puede observar que no se aprecia ninguna diferen-
ia estadísticamente signiﬁcativa entre las medias de las distintas
ariables.
En cambio, en la tabla 7, al estudiar las medias de las variables
e rendimiento académico y, de grado de autonomía y de control
aterno del grupo control en función de la resolución acertada o
o de la torre de Hanói se observan algunas diferencias estadísti-
amente signiﬁcativas. Concretamente, se aprecia que el alumnado
ue resolvió la prueba obtuvo una media de notas más  elevada y
na media de grado de control paterno menor que los estudiantes
ue no resolvieron la prueba.
abla 6
elación entre la resolución de la torre de Hanói (postest) y las variables de rendimiento
-Student)
Torre de
Categoría n Media 
Media notas
Resuelto 29 6,86 
No  resuelto 30 6,03 
Grado atención
Resuelto 29 7,03 
No  resuelto 30 6,80 
Grado concentración
Resuelto 29 7,21 
No  resuelto 30 6,67 
Grado impulsividad
Resuelto 29 4,45 
No  resuelto 30 4,10 
Grado implicación estudios
Resuelto 29 7,48 
No  resuelto 30 6,77 
Grado autonomía padres
Resuelto 29 7,72 
No  resuelto 30 7,30 
Grado control padres
Resuelto 29 5,59 
No  resuelto 30 6,63 2,49 0,528 NS
2,74
Discusión
Se conﬁrma la primera hipótesis planteada, ya que el grupo
experimental muestra una mejora signiﬁcativa en el problema de
la torre de Hanói, siendo no relevante la diferencia obtenida en
el grupo control. Si bien se observa una mejoría en este grupo (8
estudiantes resuelven la prueba en el pretest y 15 en el postest),
sería necesario un estudio posterior considerando otras variables
extran˜as y el efecto de la práctica para determinar su causa. No
obstante, en ningún caso la mejoría del grupo experimental puede
atribuirse al efecto de la práctica, debido a que, si ha inﬂuido, su
alcance ha sido el mismo  para ambos grupos.
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Tabla  7
Relación entre la resolución de la torre de Hanói (postest) y las variables de rendimiento y el grado de autonomía y control de los padres del grupo control (prueba t-Student)
Torre de Hanói
Categoría n Media DT t p
Media de notas
Resuelto 15 7,27 1,33 2,120 0,039
No  resuelto 42 6,31 1,55
Grado de atención
Resuelto 15 6,87 1,46 0,464 NS
No  resuelto 42 6,64 1,65
Grado de concentración
Resuelto 15 6,73 1,39 0,533 NS
No  resuelto 42 6,48 1,67
Grado de impulsividad
Resuelto 15 6,20 2,08 1,815 NS
No  resuelto 42 5,02 2,18
Grado de implicación en estudios
Resuelto 15 6,93 1,44 0,763 NS
No  resuelto 42 6,55 1,76
Grado de autonomía padres
Resuelto 15 6,87 3,14 −0,909 NS





































pGrado de control padres
Resuelto 15 5,29 
No  resuelto 42 6,95 
Cabe mencionar la baja resolución en el pretest del total de la
uestra. Estos resultados pueden explicarse por el escaso uso de
a capacidad metacognitiva de los estudiantes. Díaz et al. (2012) al
plicar la torre de Hanói a estudiantes de 10, 11 y 12 an˜os no obser-
aron diferencias de resolución entre estas edades. Estos resultados
emuestran que los jóvenes de 12 an˜os no aprovechan el impor-
ante desarrollo de los circuitos neurales que tiene lugar en esta
ranja de edad (de los 10 a los 12). Esto pone de maniﬁesto la impor-
ancia de la estimulación del proceso cognitivo de planiﬁcación en
a adolescencia.
Como indican los resultados obtenidos, una estimulación ade-
uada permite la mejora signiﬁcativa del grupo experimental en
l postest, que es compatible con la mejoría de las funciones eje-
utivas del alumnado de este grupo. Estas guardan una estrecha
elación con las funciones atribuidas al proceso de planiﬁcación
escrito en la teoría PASS de la inteligencia (Das et al., 1994;
imoneda, 2007), por lo tanto se puede decir que los estudiantes
el grupo experimental mejoraron su capacidad de planiﬁcación.
érez y Timoneda (1999) en varios estudios demostraron la impor-
ancia del proceso de planiﬁcación en diﬁcultades de aprendizaje
 de tipo emocional. En concreto, en un estudio con nin˜os y nin˜as
iagnosticados con TDAH, dedujeron que el proceso de planiﬁca-
ión era el proceso cognitivo más  afectado en todos los estudiantes
e la muestra y en todos los casos, y constataron o bien diﬁcul-
ades importantes de aprendizaje o un rendimiento académico
xtremadamente bajo comparado con los estudiantes de la edad
e referencia (Pérez-Álvarez, Serra-Sala, Timoneda y Serra, 2012).
stos autores concluyeron que el lóbulo prefrontal es la base de lo
ue se denomina funciones ejecutivas o proceso cognitivo de pla-
iﬁcación en su modelo de referencia, la teoría PASS. Pensar, ser
ríticos, tener criterio propio, decidir, valorar, saber lo que que-
emos en la vida, acciones con una importancia capital, pues en
odas ellas hay una participación fundamental de la zona prefron-
al de nuestro cerebro. Podríamos decir que el prefrontal es como la
iana en la tarea docente, tanto para facilitar el aprendizaje como
l control de conducta (Timoneda, 2007). Asimismo, en la misma
ínea de investigación aplicada a la educación infantil, los autores
ayoral, Timoneda, Pérez y Das (en prensa) demostraron que el
roceso de planiﬁcación es susceptible de ser estimulado mediante1,37 −2,103 0,040
1,79
una intervención cognitiva apropiada. Los resultados obtenidos en
el presente estudio siguen esta misma  línea y avalan también la
mejora cognitiva del proceso de planiﬁcación o funciones ejecutivas
en adolescentes después de participar en 12 sesiones de estimula-
ción cognitivas basadas en la actuación del educador, utilizando las
fases de ayuda y de intervención deﬁnidas por Das et al. (1994) y
mediante la utilización de la metáfora como recurso estrella.
El uso de la metáfora favoreció la comprensión y conciencia-
ción de las tareas que realiza el proceso de planiﬁcación (ﬁjar el
objetivo, la elección de la estrategia y la revisión del proceso), gra-
cias al uso de un lenguaje cercano, al ser estas funciones difíciles
de entender a través de una comunicación más técnica y racional.
Por ejemplo, con el vídeo Cómo aprende nuestro cerebro (Fundació
Fundació Carme Vidal Xifre de Neuropsicopedagogia, 2013) se pro-
porcionaron unos conocimientos a los estudiantes referentes a la
importancia del proceso de planiﬁcación, del «director de orquesta»
como dice el vídeo, necesarios para alcanzar el éxito en cualquier
tarea. Asimismo, la metáfora contribuyó a la gestión «no dolorosa»
de los errores, debido a que el uso del lenguaje metafórico como
el director ha patinado o se ha dormido no está cargado de conno-
taciones negativas y facilita la aceptación de la equivocación, así
como la posterior búsqueda de soluciones. De modo que se puede
aﬁrmar que la metáfora favorece la estimulación del proceso de pla-
niﬁcación y, como aﬁrman Thomas y McRobbie (2001) y Jakoson y
Wickman (2007), es un elemento importante para facilitar el apren-
dizaje y la estimulación cognitiva.
Referente a la segunda hipótesis, ‘se establecerán relaciones
entre las variables sociofamiliares y culturales, las de rendimiento
académico y la planiﬁcación’, se conﬁrma la existencia de diversas
relaciones. Por un lado, cuando el padre no tiene trabajo la nota
media de los estudiantes es más  baja. Vera, Morales y Vera (2005)
aportan una posible explicación, describiendo los efectos adversos
que tienen las desventajas económicas y sociales en el desarrollo
cognitivo, socioemocional y escolar de los nin˜os. Los ingresos fami-
liares pueden inﬂuir en el bajo rendimiento de los estudiantes, ya
que disponen de pocas oportunidades de interaccionar con entor-
nos estimulantes y de recursos limitados, junto con otros conﬂictos
derivados de esta diﬁcultad económica. El hecho de que la relación
sea signiﬁcativa en cuanto al trabajo del padre y no con el de la
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adre puede ser debido a la concepción tradicional que se tiene,
ún en nuestros días, respecto al rol masculino en el área laboral
Alcalay, González, Reinoso y Lizana, 1994). Por consiguiente la rela-
ión de la ﬁgura paterna con el trabajo y la manutención económica
el hogar, y que esta se encuentre en una situación de precariedad
aboral, puede acusar la percepción de desventaja socioeconómica
el nin˜o y afectar de este modo al grado de implicación en los
studios.
En este estudio no se ha hallado relación entre el trabajo y
studios de los padres, y la planiﬁcación (valorada con la torre de
anói). Si bien, en investigaciones previas, el contexto ha resultado
acilitador de la planiﬁcación debido a la interacción del nin˜o con
laniﬁcadores más  expertos (Lacasa y Herranz, 1989; Rogoff, 1982;
ogoff, Gauvain y Gardner, 1987).
No obstante, sí se ha observado relación entre la capacidad de
laniﬁcación y el rendimiento académico, el grado de atención y el
rado de concentración. Estos resultados correlacionan con estu-
ios previos que sugieren que los estudiantes de secundaria con
ejores notas son los que más  utilizan estrategias cognitivas y
etacognitivas (Pintrich, 2000; Valle, Cabanach, Rodríguez, Nún˜ez
 González-Pienda, 2006; Woolters, 2004). Sin embargo, no se ha
bservado relación entre la planiﬁcación y el grado de impulsivi-
ad como cabría esperar de acuerdo con el estudio de Pérez-Álvarez
t al. (2012). Se hipotetiza que, a pesar de haber deﬁnido esta varia-
le previamente, los tutores participantes en la investigación, a
iferencia de las otras variables estudiadas (atención, concentra-
ión e implicación en los estudios), entienden la impulsividad de
aneras diferentes, lo cual podría ser la causa de la ausencia de
elación.
Cabe destacar que después de realizar la intervención con el
rupo experimental no se aprecia ninguna asociación estadísti-
amente representativa entre las variables de rendimiento y la
laniﬁcación de los estudiantes (que sí fueron observadas en el pre-
est). No obstante, los resultados del grupo control en el postest
ontinúan mostrando la inﬂuencia de las variables de rendimiento.
oncretamente, la nota media sigue manteniendo una relación
stadísticamente signiﬁcativa con la planiﬁcación. También, se
stablece una relación relevante con el control paterno, siendo
os estudiantes que no resuelven la torre de Hanói los que más
ontrol perciben de sus padres. Este control ejercido por los pro-
enitores perjudica no solamente su capacidad de planiﬁcación
ino también su rendimiento académico. Aunque hay estudios
ue demuestran que el control y el establecimiento de límites de
a familia son esenciales para el rendimiento académico, niveles
xcesivos de control pueden ser tan nocivos como su inexisten-
ia (Baumrind, 1991). En este sentido es importante diferenciar el
ontrol psicológico y el conductual (Hernando et al., 2014; Parra
 Oliva, 2006), ya que mientras los límites facilitan un desarro-
lo más  sano (Gray y Steinberg, 1999) relacionándose de forma
ositiva con el resultado de los jóvenes, el uso del sentimiento de
ulpa o la retirada de afecto para controlar y manipular los senti-
ientos de los hijos perjudica el rendimiento académico (Barber
 Harmon, 2002). En referencia a la planiﬁcación, se sabe que la
obreprotección y el control que los padres ejercen sobre sus hijos
imitan la capacidad de decisión de sus hijos, siendo la toma de
ecisiones esencial para la maduración del proceso cognitivo
e planiﬁcación (Timoneda, 2014). El hecho de que la inﬂuen-
ia del control de los padres no se reﬂeje en el pretest podría
er debido a la baja resolución de la torre de Hanói en este momento.
unque sería necesario continuar con esta línea de investigación
ara ahondar en el análisis de los resultados obtenidos, así como
ara conocer las causas de las diferencias obtenidas entre el pre-
est y el postest del grupo experimental y poder valorar si la
ntervención realizada tiene más  repercusión que la inﬂuencia de
as variables sociofamiliares y de rendimiento académico estudia-
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Para concluir, a partir del hecho constatado de que los jóvenes
no aprovechan su capacidad de planiﬁcación, fundamental para su
rendimiento académico, se pone de maniﬁesto la necesidad de su
estimulación. En este estudio se demuestra que una intervención
basada en la teoría PASS y el uso de la metáfora permite estimular
el proceso cognitivo de planiﬁcación. Asimismo, el hecho de que el
control paterno resulte perjudicial para el rendimiento académico
y la capacidad de planiﬁcación justiﬁca la necesidad de orientar a
la familia para que pueda contribuir a la mejora de la gestión de los
aprendizajes de sus hijos.
En futuras investigaciones se podría aumentar el taman˜o y
representatividad de la muestra, así como el control de amena-
zas contra la validez interna. Por otro lado, se podrían incorporar
niveles crecientes de diﬁcultad en la torre de Hanói, junto a otros
instrumentos de medida de la planiﬁcación que permitan un aná-
lisis más  profundo del efecto de la intervención realizada. También
sería interesante ampliar el estudio de las variables sociofamiliares
y culturales relacionadas con la capacidad de planiﬁcar de los estu-
diantes y su rendimiento académico para conocer con más  detalle
las relaciones que se establecen.
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